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Einleitung

Schiler/-innen verfigen — vor und unabhangig vom Fachunterricht — Uber
konzeptuelle Vorstellungen zu Politik und Gesellschaft. Untersuchungen belegen,
dass diese Vorstellungen das schulische Lernen beeinflussen kdnnen (vgl. Moll
2001, Schelle 1995/2001 wu.a). In den letzten Jahren gelangt die
Aneignungsperspektive der Lernenden — die subjektive Seite des Lernens — in den
Fokus der politischen Bildung. Die Ergebnisse internationaler Vergleichsstudien wie
PISA (Programme for International Student Assessment) und TIMSS (Third
International Mathematics and Science Study) sowie die Erkenntnisse der neueren
Lerntheorien haben zu einem Umdenken Uber schulische Lehr-Lern-Prozessse
gefuhrt. Diese betonen die Relevanz und Bedeutung der (alltéglichen) Perspektiven,
Deutungen und Vorstellungen der Lernenden zu Phénomenen von Politik und
Gesellschaft. Mochte die schulische politische Bildung ihren Adressat/-innen
L ernzuwéchse ermoglichen, muss sie jene Ebene erreichen, von der aus die Schiler/-
innen sich ihre grundsétzliche Perspektive von Politik und Gesellschaft strukturieren.
»Nachhaltiges Lernen setzt voraus, dass neues Wissen mit bereits vorhandenem
Wissen und Verstehen verknipft wird*® (Gessner et al. 2011, 166). Aber wie kann die
schulische politische Bildung' etwas Uber das ,, vorhandene Wissen und Verstehen®
der Schiler/-innen erfahren? In diesem Kontext wird die Bedeutung einer
fachdidaktischen Diagnostik® diskutiert, die in der allgemeinen Padagogik bereits in
den achtziger Jahren diskutiert wurde, jedoch erst durch die Folgen der PISA-
Debatte und der damit verbundenen Kompetenzdebatte verstéarkt Eingang in den
Bereich der politischen Bildung gefunden hat (vgl. Besand 2007, 8). Besonders in
einem Fach wie der politischen Bildung, in dem die Grenzen zwischen Alltags- und
Wissenschaftswissen flief3end sind und in dem nahezu alle Themengegenstande auch
Teil der Lebens- und Alltagswelt der Schuler/-innen sind, muss den Vorstellungen

der Lernenden Raum gegeben und im Unterricht daran angeschlossen werden.

! Ist in dieser Arbeit von schulischer politischer Bildung die Rede, ist damit der Politik- bzw. Politik-
und Wirtschaftsunterricht somit der Fachunterricht bzw. je nach Bundesland der Gemeinschaftskunde
oder Sozialkundeunterricht, aber nicht politische Bildung als Schulprinzip gemeint.

2 Eine ausfiihrliche Begriffsdefinition des ,,Diagnostikbegriffs“ wird in Kap. 4.1 dieser Arbeit
erfolgen. Die Definition bezieht sich auf Ingenkamp/Lissmann (2008, 13); demnach bezeichnet
Diagnostik ,,[...] alle diagnostischen Tatigkeiten, durch die bei einzelnen Lernenden und den in einer
Gruppe Lernenden Voraussetzungen und Bedingungen planméRiger Lehr- und Lernprozesse ermittelt,
Lernprozesse analysiert und Lernergebnisse festgestellt werden, um individuelles Lernen zu
optimieren.
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In den naturwissenschaftlichen Didaktiken wurde die Bedeutung der Schuler/-

innenvorstellungen weitaus friher entdeckt und intensiv erforscht:

,Die den Lernenden zur Verfligung stehenden lebensweltlichen Vorstellungen sind daher
nicht zuvorderst als Lernhindernisse (,misconceptions'), sondern als Lernvoraussetzung und
Lernmittel zu betrachten. ,Lernmittel’ bedeutet, dass diese Vorstellungen nicht gemieden
oder einfach ersetzt werden konnen und sollen, sondern, dass mit ihnen beim fachlichen
Lernen gearbeitet werden muss* (Kattmann 2007, 98).

Auch in der Padagogik ist der Leitsatz, ,,die Schiler/-innen dort abzuholen, wo sie
stehen* eine altbekannte und viel zitierte Devise. Was diese Aussage in der Praxis
bedeuten kann und Uber welches Wissen und welche Methoden Lehrende verfligen
mussen, um die Schiler/-innen Gberhaupt ,, abholen® zu kdnnen, wurde bislang kaum
erforscht. Des Weiteren stellt sich die Frage, wie diagnostische Erhebungen im
Unterricht strukturiert sein missen, damit die Lernenden Uberhaupt , abgeholt*
werden wollen bzw. bereit sind, ihre Alltagsbeziige und Vorstellungen zu erkennen
zu geben. Die Didaktik der politische Bildung verfugt zwar Uber , pragmatische
Handlungsanregungen®, aber kaum Uber ,forschungsbasiertes Wissen, wie sich
diese Vorkonzepte der Schuler/-innen im alltaglichen Unterricht erheben lassen und
»iN welcher Weise sie auf Wissens- und Kompetenzmodelle der Didaktik bezogen
werden kdnnen und welche Konsequenzen sich daraus fir den Unterricht ergeben®
(Gessner et al. 2011, 166). Zentral ist an dieser Stelle und fur die Arbeit insgesamt
die Frage nach der Praxistauglichkeit der Methoden fur eine politikdidaktische
Diagnostik. In der Fachdidaktik ist nachgewiesen, dass sich mit qualitativen
Interviews die Vorstellungen der Lernenden erfassen und untersuchen lassen (vgl.
Moll 2001, Schelle 1995/2003, Lutter 2009 und 2011). Dieses Ergebnis stellt
L ehrende jedoch vor ein unlésbares Problem, denn diese Interviews sind zu zeit- und
arbeitsaufwendig, um sie im schulischen Alltag anwenden zu konnen. In der
politischen Bildung fehlt es bislang an empirischen Ergebnissen Uber praxistaugliche
Instrumente, die im schulischen Alltag mit einem Uberschaubaren Zeit- und
Arbeitsaufwand zu realisieren sind (vgl. Besand 2007, 17).

Deswegen mdchte diese Arbeit der Frage nachgehen, welche Unterrichtsmethoden
der politischen Bildung geeignet sind, um zu Beginn eines neuen Themas die

konzeptuellen Vorstellungen der Lernenden zu erheben. Ausgewéhlt werden dafir



Einleitung

Brainstorming, Concept-Mapping und Collage, die in der Praxis der politischen
Bildung bereits al's Einstiegsmethoden eingesetzt werden.®

In dieser Arbeit sollen folgende Fragen geklart werden:

» Enthalten die Lerndokumente, die durch die Methoden realisiert werden,
diagnostische Informationen, die von den Lehrenden erfasst und interpretiert
werden kdnnen?

* Was sind bei der Anwendung/Durchfiihrung dieser Methoden im Unterricht
V oraussetzungen und Bedingungen, die erfillt sein missen?

« Uber welche Informationen und Kompetenzen miissen Lehrende aufRerdem
verfigen, um diese Vorstellungen erfassen, analysieren und angemessen

interpretieren zu konnen?

Diesen Fragen nahert sich die Arbeit in folgenden Schritten: dem theoretischen
Bezugsrahmen — dem ersten Teil der Arbeit —der die fur die Fragestellung der Arbeit
relevanten Beziige und Forschungsergebnisse resimiert, einem zweiten Tell, in dem
das Forschungsdesign entwickelt, die Untersuchungsdurchfiihrung beschrieben und
die Ergebnisse der empirischen Studie darstellt werden. Darauf aufbauend werden in
einem dritten Teil Anforderungen, Probleme aber auch Notwendigkeiten einer

politikdidaktischen Diagnostik fur die schulische politische Bildung restimiert.

Bemuhungen, den Unterricht an den Interessen, Einstellungen, Vorstellungen und
dem Vorwissen der Schiler/-innen zu orientieren, besitzen in der allgemeinen
Padagogik und der Fachdidaktik der politischen Bildung eine gewisse Tradition.
Dennoch konnten sich diese Konzeptionen in der Breite nicht durchsetzen. Auch
neuere empirische Studien belegen, dass Schiler/-innen Uber konzeptuelle
Vorstellungen verfiigen. Diese dteren und neueren theoretischen sowie empirischen
Ergebnisse verweisen alesamt auf die Notwendigkeit einer Diagnostik, um die
Perspektiven der Lernenden auf den Lerngegenstand erheben zu kénnen, und bilden

somit den Ausgangspunkt fr diese Arbeit.

Der erste Tell buindelt die theoretischen Ergebnisse und empirische Studien, die sich

mit der Aneignungsperspektive der Lernenden beschéftigen (Kap. 2). Das Kapitel

® Eine Begriindung fiir die Auswahl dieser drei Unterrichtsmethoden wird in Kap. 5.2 dieser Arbeit
gegeben.
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versucht zu kléren, welche Traditionen, Konzeptionen und Ansédtze es in der
allgemeinen Padagogik gegeben hat, um den Unterricht von den Schiler/-innen
ausgehend zu planen und der Frage nachzugehen, welche verallgemeinernden
Annahmen und Forderungen dem zu Grunde liegen. Kapitel 1.2 wechselt den Fokus
von der allgemeinen Padagogik hin zur politischen Bildung. Hier ist es besonders
Rolf Schmiederer, der mit seiner Monographie Politische Bildung im Interesse der
Schiler malgeblich das heute noch aktuelle didaktische Prinzip der Schiler/-
innenorientierung gepragt hat. Neben der Vorstellung seiner grundlegenden Thesen
versucht das Kapitel einen Bezug zur heutigen politischen Bildung herzustellen,
indem untersucht wird, ob und wenn ja welche der damaligen Forderungen bzw.
Annahmen auch in heutigen politikdidaktischen Konzeptionen vertreten sind.

Dann folgt ein Kapitel, welches einen Uberblick tiber die empirischen Ergebnisse zur
Aneignungsperspektive innerhalb der politischen Bildung bietet. Altere, aber auch
neuere fachdidaktische empirische Studien belegen, dass Méadchen und Jungen
unabhéangig vom (Fach-)Unterricht der politischen Bildung bereits Gber konzeptuelle
Vorstellungen zu Politik und Gesellschaft verfligen. Aber nicht nur Kinder, sondern
auch Jugendliche verflgen Uber Vorstellungen, die im Unterricht jedoch kaum
wahrgenommen und wenn nur unzureichend aufgegriffen werden. Besonders die
empirischen Studien von Schelle (1995, 2003) verweisen auf die unumgehbare
Notwendigkeit, diese Deutungen und Alltagserfahrungen der Schiler/-innen in der
schulischen politischen Bildung aufzugreifen. Neben diesen Studien, die auf die
Relevanz dieser vorhandenen Vorstellungen der Lernenden aufmerksam machen,
koénnen Ergebnisse der Jugendforschung Erkenntnisse dartiber bringen, mit welchen
Einstellungen und Einschétzungen Jugendliche sowohl der Politik und Gesellschaft
as auch der politischen Bildung begegnen. Ebenso wird der Frage nachgegangen,
inwiefern bei den Jugendlichen tberhaupt von ,, politikverdrossenen Adressat/-innen”
gesprochen werden kann oder ob es vielmehr die Aufgabe der schulischen
politischen Bildung sein musste, den Jugendlichen den Raum zu er¢ffnen, ,[...] ihre
Vorstellung von Politik und Tellhabe, ihre eigenen Themen einzubringen®
(Gaiser/Rijke/Wéchter 2009, 26). Hierfur bildet eine fachspezifische Diagnostik den
notwendigen Ausgangspunkt.

Aufbauend auf die Bezlige zur Schuler/-innenorientierung und die empirischen
Ergebnisse, welche das Vorhandensein und die Bedeutung der Interessen,



Einleitung

Einstellungen und des Vorwissens der Schiler/-innen im Unterricht betonen,
untersucht Kapitel 3 das Verhdtnis der Diagnostik zu einem veranderten
Lernverstandnis’. Besonders die Erkenntnisse eines  konstruktivistischen
Lernverstéandnisses betonen die Bedeutsamkeit des Vorwissens sowie der
individuellen Aneignungsperspektive der Lernenden und untermauern somit die
Forderungen nach einer fachspezifischen Diagnostik. Ebenso sind in der politischen
Bildung die Grenzen zwischen Alltagss und Wissenschaftskonzepten bzw. -
vorstellungen fliefend, was nochmals die herausragende Bedeutung einer
politikdidaktischen Diagnostik stérkt. In der politischen Bildung hat die Post-PISA-
Diskussion sowie die damit verbundene Kompetenzorientierung dazu gefihrt, dass
das Feld der padagogischen Diagnostik innerhalb der Politikdidaktik fachspezifisch
ausbuchstabiert und neu diskutiert wurde. Somit sind die Forderungen einer
kompetenzorientierten und konstruktivistischen politischen Bildung auf der einen
Seite auf eine fachspezifische Diagnostik angewiesen und haben auf3erdem im
schulischen Alltag mit &hnlichen Herausforderungen zu kampfen (z.B.
herkommliche Unterrichtskultur).

Die vorherigen Theoriekapitel verweisen alesamt auf die Notwendigkeit einer
politikdidaktischen Diagnostik. Wie diese aussehen muss und wie sie im schulischen
Alltag realisiert werden kann, beleuchtet das vierte Kapitel. Ein besonderer
Schwerpunkt liegt dabei auf den Lehrenden: Uber welche Kompetenzen miissen
Lehrer/-innen verfligen, um angemessen diagnostizieren zu kodnnen, und welche
Schwierigkeiten und Fehlerquellen missen beachtet werden. Aul3erdem: Was sind
die Besonderheiten einer doménenspezifischen Diagnostik? Zu Beginn des Kapitels
werden zunéchst unterschiedliche Diagnosetheorien und -strategien der allgemeinen
Padagogik vorgestellt. Neben den empirischen Ergebnissen zur diagnostischen
Kompetenz von Lehrer/-innen im Schulalltag werden Urteilstendenzen und
Fehlerquellen diagnostischer Urteile dargestellt. Ebenso werden die Verdnderungen
und Chancen, aber auch Probleme und Herausforderungen einer veranderten
Diagnostik benannt, wie sie Felix Winter (2008) fur den Kindergarten und die

Grundschule formuliert. Eine Berlcksichtigung finden ebenfalls diagnostische

* Wenn in der Arbeit von einem veranderten Lernverstandnis gesprochen wird, geschieht dies in
Abgrenzung zu einer behavioristischen Vorstellung vom Lernen. Gemeinsam ist diesen neuen
Ansétzen, dass verstarkt dem Lernenden selbst und weniger dem Lehren und Lernen Aufmerksamkeit
geschenkt wird. Schiiler/-innen werden als Akteur/-innen ihres Lernens anerkannt, dieses veranderte
Lernverstdndnis geht einher mit einem Wandel der herkdmmlichen Lehrenden- und Schiiler/-
innenrolle sowie der Unterrichtskultur (vgl. Mietzel 2007, Hither 2006, Arnold/Siebert 2006).
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Verfahren aus anderen Fachdidaktiken), die auf ihre Tauglichkeit hin fur die
politische Bildung befragt werden. Aufbauend auf diesen allgemeinen Erkenntnissen
einer padagogischen Diagnostik werden die Besonderheiten und die Notwendigkeit

einer politikdidaktischen Diagnostik resiimiert.

Mit Kapitel 5 beginnt der zweite Tell der Arbeit, es werden ein entsprechendes
Forschungsdesign  zur  Erprobung ausgewdhiter  Unterrichtsmethoden as
Diagnostikmethoden in der schulischen politischen Bildung entwickelt und die
Ergebnisse der empirischen Untersuchung ausgewertet. Neben der Klarung des
Forschungsinteresses werden die theoretischen Vorannahmen der Untersuchung
vorgestellt. In einem weiteren Schritt wird der Einsatz der Unterrichtsmethoden in
der vorliegenden Untersuchung beschrieben. Darliber hinaus werden ebenfalls die
Erhebungs- (qualitative Interviews) und Auswertungsmethoden (qualitative
strukturierende Inhaltsanalyse) der empirischen Untersuchung ndher beschrieben.

Die Kapitel 6 und 7 widmen sich der Darstellung der Ergebnisse der Auswertung. In
Kapitel 6 findet die Darstellung der Ergebnisse zu den einzelnen Unterrichts-
methoden as Diagnostikmethoden im Unterricht statt. Kapitel 6 verbleibt im
Gegensatz zu Kapitel 7 nah am empirischen Material und stellt zunéchst die
Ergebnisse zu den einzelnen Methoden dar (Collage, Brainstorming und Concept-
Map). Dies geschieht, indem zu der jeweiligen Methode zunéchst die Herangehens-
und Zugangsweise der Schiler/-innen beschrieben wird und in einem zweiten Schritt
die Auswertung und Interpretation der Lernprodukte durch die Lehrenden geschildert
werden. In einem weiteren Schritt werden abschlief3end kurze Zusammenfassungen
zu den einzelnen Methoden Uber die jeweiligen empirischen Ergebnisse dargestellt.

Der Fokus der empirischen Untersuchung lag zwar nicht auf der Erfassung der
Schilerinnen- und Schilerkonzepte, sondern auf den Methoden, dennoch werden bel
der Untersuchung der Methoden zwangslaufig auch die konzeptuellen Vorstellungen
der Lernenden miterhoben. Die konzeptuellen Vorstellungen der Schiler/-innen zu
den Themenfeldern Demokratie und Europa sollen in einem Exkurs kurz dargestel It
werden (Kap. 6.5). Dieser Exkurs stellt jedoch keine systematische, theoriegel eitete
Auswertung dar, vielmehr handelt es sich um eine erste Strukturierung der Schler/-

innenvorstellungen, die in weiteren empirischen Studien Gberprift werden konnten.
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Kapitel 7 néhert sich im Gegensatz zu Kapitel 6 den dargestellten Ergebnissen in
einer vergleichenden Perspektive. Nachdem Kapitel 6 nahe am Datenmaterial die
empirischen Ergebnisse zu den einzelnen Methoden aufbereitet, beleuchtet Kapitel 7
starker die Gemeinsamkeiten, aber auch Unterschiede der untersuchten
Diagnostikmethoden. Dies geschieht, um abschlief3end die Charakteristika der
einzelnen Unterrichtsmethoden al's Diagnostikmethoden herauszuarbeiten.

Im dritten Teil der Arbeit findet abschlief3end noch einmal eine Riuckbindung des
empirischen an den theoretischen Teil der Arbeit statt. Neben den notwendigen
V oraussetzungen und Bedingungen einer gelingenden politikdidaktischen Diagnostik
im schulischen Alltag wird aufgezeigt, wie eine fachspezifische Diagnostik mit dem
Prinzip der Schiler/-innenorientierung sowie einer veranderten Sicht auf Lehr-Lern-
Prozessse verbunden ist. Abschlief3end werden Probleme und Hindernisse benannt,
mit denen diese neue Form padagogischer Diagnostik im schulischen Alltag zu

kadmpfen hat.

Resimierend auf diesen theoretischen wie empirischen Ergebnissen und
Erkenntnissen benennt Kapitel 9 algemeine Bedingungen, Probleme und
Herausforderungen einer politikdidaktischen Diagnostik und entwickelt eine
Perspektive fir eine altagliche (Vorstellungs-)Diagnostik der schulischen

politischen Bildung®.
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1. Schiiler/-innenorientierung — Orientierung an den V orstellungen der Schiler/-innen

Teil 1. Zur Forschungsfrage und zum Forschungsstand

1. Schiler/-innenorientierung — Orientierung an den Vor stellungen
der Schiler/-innen

Es ist keine neue Forderung an den Schulunterricht, dass er sich neben den
jewelligen fachlichen Bezugsdisziplinen ebenso an den Interessen der Schiler/-innen
orientieren soll. Konzeptionen, die die Interessen und Bedirfnisse der Adressat/-
innen in den Mittelpunkt riicken, existieren sowohl in der allgemeinen Padagogik
(besonders bel reformpédagogischen Ansdtzen: ,,Unterrichten vom Kind aus’) als
auch in der Politikdidaktik (Schmiederer 1977: Politische Bildung im Interesse der
Shiler®,  Tietgens  1984:  Teilnehmerorientierung  in der  politischen
Erwachsenenbildung). Bereits diese Konzeptionen fordern jene Lerninhalte
auszuwahlen, die fur die Lebenswelt und Bedirfnisse der jeweiligen Adressat/-innen
bedeutsam sind, und sich bei der Gestaltung von Lernangeboten an den Interessen

der Lerngruppe zu orientieren.

1.1 Das allgemeindidaktische Prinzip der Schilerorientierung

Bereits in der Reformpadagogik gab es Konzeptionen, deren Hauptanliegen darin
bestand, den Unterricht an den Bedurfnissen der Lernenden zu orientieren. Dennoch
konnte sich eine schler/-innenorientierte Padagogik und eine darauf aufbauende
Unterrichtspraxis in der Breite nie durchsetzen (vgl. Riedl 1978, 17). Einsiedler
(1978) sieht eine mogliche Erklarung darin,

»dal3 die entschiedene Schilerorientierung nicht mit den Prinzipien des verwalteten Lehrens
und Lernens in der offentlichen Schule vereinbar ist. Denn schilerorientierter Unterricht
kann nicht von oben nach unten geplant werden, er ist auf die Initiative von unten
angewiesen” (Einsiedler 1978, 175).

In der erziehungswissenschaftlichen Literatur beschreibt die Reformpédagogik eine
Zeit zwischen 1890-1933, die gepréagt ist von der Auseinandersetzung mit der Frage,

wie sich demokratische Lernformen im schulischen Unterricht realisieren lassen (vgl.

® Wird in dieser Arbeit im Folgenden auf die Monographie Schmiederers ,,Politische Bildung im
Interesse der Schiiler” Bezug genommen bzw. explizit dessen Konzept angesprochen; geschieht dies,
indem — wie im Original — ausschlieBlich die ménnliche Form verwendet wird. In allen tbrigen Fallen
wird in dieser Arbeit die gegenderte Schreibweise verwendet, z.B.: schiller/-innenorientierter
Unterricht usw.
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Beutel 2010, 31; dazu kontrovers Oelkers 2005). Nach Beutel zielt der Begriff der
Reformpédagogik

Lhierbel nicht alein auf eine historisch verstehbare und abgeschlossene Zeiterscheinung,
sondern markiert zugleich ein grundsétzliches Anliegen in der Schulpraxis und der
Erziehungswissenschaft, das auch und gerade fir die Frage nach der Politischen Bildung und
der demokratischen Erziehung und der zugehdrigen Lern- und Erfahrungsqualitét von
Bedeutung ist“ (Beutel 2010, 31).

Die Reformpéadagogik kann ebenso as eine kontinuierliche Perspektive auf
Erziehungswirklichkeit verstanden werden, die sich generell gegen ein traditionelles
und fr ein selbstbestimmtes Bild von Lehren und Lernen stark macht und aufgrund
dieses ,zeitlosen“ Anliegens nicht auf eine begrenzte Zeit festzulegen ist (vgl.
Terhart 1999, 646). Oelkers (2005) argumentiert, dass es die ,, Reformpadagogik” gar
nicht gegeben habe, denn weder sa eine klar abzugrenzende zeitliche Epoche zu
benennen noch seien vollig neue Erziehungsbilder, die es davor noch nie gegeben
haben, aktuell geworden. Dennoch bestreitet er nicht, dass im letzten Drittel des 19.
Jahrhunderts sowie im ersten Drittel des 20. Jahrhunderts eine besondere Reflexion
Uber Erziehung stattgefunden habe, diese sei jedoch eher als eine Reaktion auf
gesellschaftliche Verdnderungen zu verstehen (vgl. Oelkers 2005, 22f). Somit
pladiert Oelkers (2005, 25) dafur, sowohl die Zeit vor as auch nach der
» Reformpadagogik® in den Blick zu nehmen und diese Phase der Reflexion Uber
Erziehung und Schulkritik in einen internationalen Kontext zu setzen und
verschiedene Stromungen zu identifizieren. Innerhalb dieser Reflexion wurde von
manchen Autor/-innen (Key 1902) von den Seelenmorden in den Schulen
gesprochen und eine neue Form der Erziehung vom Kinde aus gefordert. Es wurde
ein romantischer Mythos vom ,,unschuldigen Kind* (Oelkers 2005, 126) entworfen
und Erziehung als paternalistische Praxis negativ konnotiert. Dieser Kritik wurde

eine positive Alternative — die Erziehung vom Kinde aus — gegeniibergestellt.

Ellen Key und ,, Das Jahrhundert des Kindes"

Bereits 1902 entwickelt Ellen Key in ihrer Publikation Das Jahrhundert des Kindes
die Vision einer Schule, in der die Freude der Schuler/-innen am Lernen durch
Beruicksichtigung ihrer Interessen und Begabungen gefordert wird und in der der/die
einzelne Schuler/-in in den Fokus der Betrachtung rickt. Die Schule habe nach der
Auffassung von Key die Hauptaufgabe, die Individualitdt der Kinder zu stérken,

anstatt sie im Gleichschritt zu unterrichten und ihnen damit die Freude am
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selbsttétigen Entdecken und eigensténdigen Lernen zu nehmen. Die erste Erziehung,
so Key, ,muss darauf hinauszielen, die Individualitét zu starken* (Key 1978, 115).
Denn ,,bevor nicht das Phantom der ,algemeinen Bildung' aus den Schulpldnen und
den Elternkopfen vertrieben ist und die Bildung des Individuums die Wirklichkeit
wird, die an ihre Stelle tritt, wird man vergebens Reformpléane entwerfen* (Key
1978, 96). In dieser Forderung manifestiert sich der Anspruch nach
Individualisierung und Differenzierung schulischer Lernprozesse. Nicht alle
Schiler/-innen sollen zur gleichen Zeit ein und dasselbe lernen. In ihrem Werk
spricht Key deswegen die Forderung nach ,, Erfahrung statt Belehrung” aus, damit die
Schule nicht langer zu den Seelenmorden der Kinder beitrage. Denn der Schule der
Jetztzeit, so Key, sei etwas gelungen, das

»nach den Naturgesetzen unmdglich sein soll: die Vernichtung eines einmal vorhanden
gewesenen Stoffes. Der Kenntnisdrang, die Selbsttétigkeit und die Beobachtungsgabe, die
die Kinder dorthin mitbringen, sind nach Schluf® der Schulzeit in der Regel verschwunden,
ohne sich in Kenntnisse oder Interesse umgesetzt zu haben” (Key 1902/1921, 229).

Auch zahlreiche andere Publikationen jener Zeit stellen die Schule und notwendige
Entwicklungen in den Vordergrund ihrer Argumentation. So fordert beispielsweise
Gaudig (1917) in seinem Buch Die Schule im Dienste der werdenden Personlichkelit,
dass sich die Schule von der Personlichkeit der Kinder aus organisieren misse. Diese
Schulkritik ist geprégt von der Konstruktion harter Gegensédtze. So resumiert
Oelkers, das Individuum wird als Gegensatz zur Ingtitution, die Seele als Kontrast
zur Organisation gesehen, und diese Kritik mindet in der Forderung nach einer
kindgemalien Schule (vgl. Oelkers, 2005, 154).

Die deutsche Reformbewegung fuhrte zu Beginn des 20. Jahrhunderts zu ersten
unterrichtlichen Veradnderungsansétzen. Diese waren darum bemuht, starker den/die
einzelnen Schiler/-in mit seinen/ihren individuellen Begabungen und Interessen zu
fordern (vgl. Meidel 2002, 21). Nach Rohrs besteht der entscheldende Grundgedanke
der Reformpédagogik in dem Prinzip der Selbsttétigkeit in der Erziehung. , ES zeigt
sich in der Individualisierung des Unterrichts ebenso wie in den Formen der
Selbstbeurteilung oder Mitverwaltung” (Rohrs 2001, 350).

Es entstehen verschiedene alternative Schulen, die sich jewells durch ein spezielles
reformpédagogi sches Konzept auszei chnen (M ontessori-Schulen, Jena-Plan-Schulen,
Waldorf-Schulen usw.). Dem stark formalistisch gepragten Unterricht der damaligen

Zeit versucht die Reformpédagogik mit am Kind orientierten Denkansédtzen und an
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Lerninteressen und Lernmoglichkeiten der Schiler/-innen orientierten didaktischen
Prinzipien entgegenzuwirken (vgl. Meidel 2002, 21). Neben der Schillerorientierung
zéhlen hierzu noch die Handlungsorientierung, die Lebensweltorientierung und
Formen der Differenzierung (vgl. Meidel 2002, 22).

Mal3geblich fur die Entwicklung einer schilerorientierten Didaktik waren aul3erdem
die Uberlegungen des amerikanischen Padagogen John Dewey, der
handlungsorientierte, aktive Methoden fur den Unterricht (,learning by doing®)
forderte, da die herkdmmlichen die Schiler/-innen zu stark zur Rezeptivitat zwingen
wurden (vgl. Einsiedler 1978, 174).

Ab den siebziger Jahren hat sich fur die Padagogik vom Kinde aus der Begriff der
Schulerorientierung durchsetzen konnen. Dieser Begriff sollte somit einen Unterricht
charakterisieren, der sich darum bemuht, sowohl bei der Themenauswahl als auch
bei der Unterrichtsplanung die Schuler/-innen mit einzubeziehen und ihnen im
Lernprozess weitestgehend Selbststandigkeit und Autonomie zuzugestehen.

Einsiedler und Hérle definieren den schilerorientierten Unterricht als

»€n Element der freisetzenden Erziehungsprozesse. Unterricht, der Schiler ausschliefdich
und allein zu Adressaten extern gefdlter Entscheidungen macht, verhindert die
Erziehungsziele Selbstandigkeit und Miundigkeit, ausgeglichene personale und soziae
Identitét. Schulerorientierter Unterricht ermdglicht Selbstbestimmung, macht den Schuler
soweit wie moglich zum Subjekt und nur so weit wie nétig zum Objekt des Lernprozesses*
(Einsiedler/Héarle 1978, 14).

Im Zuge der wiederholt geforderten Umbrtiche im Bildungssektor der siebziger Jahre
und der damit einhergehenden Rezeption der gesellschaftskritischen Theorie der
Frankfurter Schule entwickelte sich an die schulische Bildung die Forderung, dass
Erziehung das Individuum zur Mindigkeit beféhigen solle. Schule und Unterricht
sollen demnach die Aufgabe haben, Schuler/-innen zur Emanzipation zu befahigen,
indem sie selbststandig (politisch) urteilen und handeln lernen. Die p&dagogische
Diskussion der siebziger Jahre um eine emanzipatorische Bildung greift die Ideen
der Reformpédagogik erneut auf und entwickelt entsprechende didaktische Modelle
des Unterrichts, die als eine Antwort auf die Reformbewegung des offenen
Curriculums und der Schulkritik jener Zeit zu deuten sind (vgl. Meidel 2002, 27).
Dieses offene Curriculum sollte stérker dem Prinzip der Schilerorientierung gerecht
werden kdnnen, da es prozess- und nicht produktorientiert angelegt war und variabel
einsetzbare Materialien fur Lernangebote enthielt (vgl. Einsiedler 1978, 179). Nach
Meidel verknlpft
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»Schilerorientierte Didaktik die formalen Gegebenheiten des offenen Curriculums mit der
inhaltlichen Forderung der Planungspartizipation. Sie ermoglicht somit den Lernenden,
Unterricht als demokratischen und emanzipatorischen Prozess zu erfahren. Schulisches
Lernen gewinnt hierdurch eine politische Dimension” (Meidel 2002, 50).

Somit  wurden jene subjektorientierten Leitideen und -begriffe  wie
Sbstbestimmung, Frelheit, Emanzipation, Autonomie, Muindigkeit sowie
Slbsttatigkeit zu den tells inflationar gebrauchten Schlagwortern ener
schulerorientierten Didaktik (vgl. Meidel 2002, 30).

1.2 Schilerorientierung in der politischen Bildung

In der politischen Bildung ist es Rolf Schmiederer, der mit seinem Buch Politische
Bildung im Interesse der Schiler (1977) das  didaktische  Prinzip  der
Schilerorientierung/Adressatenorientierung bis heute mal3geblich préagt. In seinem
ersten Buch (1971) setzt seine Konzeption politischer Bildung noch an einer
Gesellschaftskritik an, die eine Gesellschaftstheorie voraussetzt. Durch Bildung
sollen die Schuler/-innen Demokratisierung und Emanzipation erlangen (vgl. Gagel
2005, 236/37). Gagel kritisiert diese Forderung folgendermalien:

» 1N diesem Rahmen bekommen die Lernziele eine Stolrichtung auf die politische Praxis; sie
enthalten zwar eine Beschreibung der Bildungsaufgabe, aber diese ist zugleich eine
politische Aufgabe; die Lernziele umschlief3en ein politisches Programm. Politische Bildung
wird im Interesse der Gesellschaftsveranderung gefordert. Die Lernenden leisten dadurch
Hilfsdienste am gesellschaftlichen Prozess, der Uiber eine Transformation des Bestehenden in
eine bessere Zukunft fuhrt* (Gagel 2005, 226).

In seiner zweiten Konzeption aus dem Jahre 1977 verschiebt sich dieser Fokus, setzt
unmittelbar an den Adressat/-innen — den Lernenden — der politischen Bildung an
und mindet schliefdlich in einer Kritik am entfremdeten Lernen. Diese veranderte,
zweite Konzeption (1977) wird in der Politikdidaktik der pragmatischen Wende
zugeschrieben. Pragmatisch deshalb, so Detjen, da sich die Politikdidaktik mit ihren
Konzeptionen fortan stérker auf erreichbare und praxisnahe Ziele konzentriert. Damit
einher ging auch die Entpolitisierung und Entideologisierung politikdidaktischer
Konzeptionen (vgl. Detjen 2007, 189).

Als Ziele politischer Bildung definiert Schmiederer in seiner zweiten Konzeption
(2977) nun ,Selbsterkenntnis und Umwelterkenntnis® und verabschiedet sich
zumindest konzeptionell von den politischen Zielen der ,, Demokratisierung und
Mundigkeit® (vgl. Gagel 2005, 239f; Schmiederer 1971; Schmiederer 1977).
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Demnach soll seine zweite Konzeption die Schiler/-innen nicht zu , Mitstreiter/-
innen® instrumentalisieren und ausbilden, sondern sie erkennt sie in ihrer
»gegenwartigen Subjektivitéat” an (vgl. Gagel 2005, 239). Aber auch in seiner ersten
Konzeption setzt Schmiederer auf die Einsichtsfahigkeit und -bereitschaft als einen
Zustand, den das Individuum durch Aufkldrung erreichen kann und der demnach
.en freier Akt, der sich der manipulierenden Beeinflussung entziehen soll“, ist
(Gagel 2005, 225). Schmiederers erste Didaktik von 1971 stellt somit eine
didaktische Konzeption dar, die durch eine ,, Politisierung der Schule und der Schuler
politisch wirken will“ (Gagel 2005, 232).

Schmiederer (1977) fuhrt in Anlehnung an Janssen (1975) in seinem Buch Politische
Bildung im Interesse der Schiiler die Begrifflichkeit ,,des entfremdeten Lernens® ein,
welche als eine Analogiebildung zum Begriff der entfremdeten Arbeit bel Marx zu
sehen ist. Denn der/die Schiler/-in sei im Lernprozess fremdbestimmt und kdnne das
Ergebnis seines/ihres Lernprozesses nicht verwerten. Somit lerne der/die Schiler/-in
nicht um des Lernens willens, sondern aufgrund von Anerkennung (vgl. Schmiederer
1977, 50). Zusammenfassend lief3e sich dieser Unterricht als ein lehrerzentrierter,
gegenstandszentrierter Unterricht beschreiben. Dieser dominierenden Form von
Schule und Unterricht setzt Schmiederer in seinem Buch Politische Bildung im
Interesse der Schiler (1977) eine neue Vision politischer Bildung entgegen. Nach
Walter Gagel (1991, 29) ist die Subjektorientierung des/der Schilers/-in das Thema
dieser didaktischen Konzeption. Gagel (1991, 29) definiert Schmiederers Position als
eine ,regulative Idee" (Gagel 1994, 29):

»Insofern ist Schmiederers Konzeption ein Modell, er vermittelt dem Lehrer ein Bild, eine
gedankliche Vorstellung von Unterricht. Dies kann als Regulativ wirken, als Aufforderung,
den realen Unterricht diesem Bild anzundhern. [...] Schilerorientierung ist eine solche
regulative ldee" (Gagel 1994, 29).

Zum Ausgangspunkt von Unterrichtsplanung sollen die Lernenden und nicht die
Inhalte werden. Denn die Gefahr des entfremdeten Lernens sei nach Schmiederer
immer dann gegeben, ,wenn bel Vorbereitung und Durchfihrung des Unterrichts
andere Prioritdten als der Lebenszusammenhang des Schillers, seine Bedurfnisse und
Interessen Vorrang haben* (Schmiederer 1977, 54). Schmiederer spricht sich mit
dieser Forderung jedoch nicht gegen verbindliche Inhalte aus. Vielmehr fordert er
eine offene, praxisorientierte und schiler/-innenzentrierte Didaktik der politischen
Bildung, die sich gegen eine einseitige Ausrichtung auf Lernziele richtet. Dieser

Unterricht solle im Sinne der Aufkldrung der selbststandigen Urteilsbildung und
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Mundigkeit sowie der Selbsterkenntnis der Schiler/-innen verpflichtet sein.
Schmiederer argumentiert im Kantschen Sinne, indem er das Ziel der politischen
Bildung as , Befreiung von selbstverschuldeter und unverschuldeter Unmindigkeit
und Unwissenheit” (Schmiederer 1977, 91) beschreibt. Der Lernende solle durch den
politischen Unterricht die Fahigkeit erlangen, ,sich selbst in  seinen
gesellschaftlichen (politischen und ©Okonomischen) Verhdltnissen zu begreifen”
(Schmiederer 1977, 109).

Diese Zielformulierung Schmiederers stimmt mit aktuellen Forderungen einer
emanzipatorischen politischen Bildung tberein, wie sie bspw. von Scherr (2000) und
Hufer (2007) gefordert wird. Hier ist eine Nahe zur Rezeption der Kritischen Theorie
festzustellen, die sich darin zu erkennen gibt, dass diesen Uberlegungen die Pramisse
zu Grunde liegt, dass sich das Individuum nur dann wirklich selbst erkennen konne,
wenn innerhalb politischer Lernprozesse auch stets die gesellschaftlichen und
Okonomischen Verhaltnisse mitreflektiert und hinterfragt werden.

Soll dies erreicht werden, kann es nicht geschehen ,,durch eine Ansammlung von
Wissen Uber Gegenstdnde und Ereignisse, die den Schiler tatséchlich wenig
betreffen, und die ihn schon deswegen nicht betroffen machen kdénnen, auch wenn
sie (,objektiv’) noch so relevant sind* (Schmiederer 1977, 53). Nur ein Unterricht,
der die Lernenden nicht nur als Adressat/-innen der politischen Bildung in den
Vordergrund riicke, sondern sie auch von den Objekten des Curriculums’ und
Unterrichts zu den Subjekten des Lernprozesses werden lasse, konne diese
Zieldimension erreichen. Die Akzeptanz der Schiler/-innen als Subjekte und nicht
als Objekte der politischen Bildung ist ein weiterer wichtiger Punkt innerhalb seiner
Konzeption, denn mit Schilerorientierung meint Schmiederer nicht, dass der/die
Lernende a's Rollentréger/-in innerhalb der Institution Schule zu sehen ist, sondern
die Schiler/-innen sollen as Lernende mit , schulunabhéngigen Interessen und

Ansprichen wahrgenommen werden (Schmiederer 1977, 122):

» Konkretisiert bedeutet dies. Anknilpfungspunkte und Zielebene des politischen Unterrichts
sind Lebenssituationen oder Lebensbereiche (die zugleich Lernbereiche sind) und die sich
aus ihnen ergebenden Probleme, Notwendigkeiten, Interessen, Bedurfnisse usw.”
(Schmiederer 1977, 109).

Der Unterricht solle jedoch nicht bei der Analyse des Nahraumes/der
Lebenswirklichkeit der Lernenden stehen bleiben, sondern von deren Interessen und

" Curriculum nach Schmiederer: die organisierte Anordnung auch inhaltlich bestimmter Lernvorgange
im Hinblick auf bestimmte Lernziele (Schmiederer 1977, 57)
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Bedirfnissen  ausgehend die  gesamtgesellschaftlichen  Strukturen  und
Wirkungszusammenhange mit erschlief3en (vgl. Schmiederer 1977, 112). Aber nicht
nur die Auswahl der Themen miusse sich an den Schiler/-innen orientieren, sondern
auch bel der Erarbeitung sollten durch Mitbestimmung selbstorganisierte und
selbstbestimmte Lernprozesse redlisiert werden. Da das Prinzip der
Schilerorientierung nicht nur ein methodisches, sondern auch ein didaktisches
Prinzip sel, konne nicht nur die Methodenauswahl an den Bedirfnissen der
Lernenden orientiert sein. Nach Schmiederer mussten vielmehr auch die subjektiven
Faktoren des Lernprozesses artikuliert werden, denn nur so konnten
Voreinstellungen, Erkenntnisstand und sonstige psychische und kognitive
Voraussetzungen zum Ausgangspunkt des Lernprozesses werden. Denn — so
Schmiederer —

»nur im didaktischen Schnittpunkt zwischen a) einem Unterrichtsansatz, der ausgeht von der
konkreten, wirklich erfahrenen Lebenssituation; b) einer Unterrichtsgestaltung, welche die
subjektiven Bedirfnisse und Probleme des Schillers voll berlicksichtigt und die ein standiges
Einbringen der eigenen Sozialerfahrung fordert und schliefllich c) einer zunehmenden
Mitbestimmung bzw. Selbstbestimmung der Lernprozesse durch die Schler, besteht eine
Chance einer erweiterten Selbstreflexion und eines vertieften Umweltverstéandnisses als
Ausgangspunkt von politisch-gesellschaftlicher Handlungsbereitschaft und Engagement,
also dem Willen und der Fahigkeit, sich selbst und die Umwelt durch Vernunft zu verstehen
und zu verandern“ (Schmiederer 1977, 110).

An dieser Stelle formuliert Schmiederer Thesen einer politischen Bildung im
Interesse der Schiler, die in neueren politikdidaktischen Konzeptionen wieder
aktuell geworden sind. Auch in den Ansdtzen zum Demokratie-Lernen wird ein
Zusammenhang zwischen selbstbestimmten Formen des Lernens und der
Partizipation an Schule und dem damit einhergehenden Erleben von
Selbstwirksamkeit und Anerkennung und einer spaeren Wahrnehmung der
demokratischen Aufgaben von Burger/-innen gesehen (vgl. Henkenborg 2005;
Himmelmann 2007).

Zur Aktualitat von Schmiederers Konzeption einer , Politischen Bildung im
| nteresse der Schiler”

Bel der Auseinandersetzung mit Themen aus dem direkten Lebensbereich der
Schiler/-innen sollen nach Schmiederer auch stets die Voreinstellungen der
Lernenden zu den Unterrichtsgegenstanden (mit-)thematisiert werden (vgl.
Schmiederer 1977, 118). Mit dieser Aussage formuliert Schmiederer nahezu die
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Forderung nach einer diagnostischen Politikdidaktik, wie sie innerhalb der
Fachdidaktik erst in der Post-Pisa-Diskussion aktuell geworden ist (vgl. Besand
2007, 17f). Eine politische Bildung im Interesse der Schuler/innen setzt nach
Schmiederer die Analyse der Sozialisations- und L ebensbedingungen der Lernenden
voraus. Als Maoglichkeiten, wie sich die Einstellungen der Lernenden zum
Unterrichtsthema erheben lassen, nennt Schmiederer folgende Verfahren: eine
ausgiebige, offene Vor- und Einstiegsdiskussion, freie Assoziation zum Thema,
Brainstorming, Bildassoziationen, Rollenspiel, Soziodrama, Fragebogen, Aufsdize
und Gruppenaufsatz (vgl. Schmiederer 1977, 131). Diese Aufzdhlung an Methoden,
um ,die Beziehung der Schiler zum Thema (Inhalt) des Unterrichts zu kennen*
(Schmiederer 1977, 129), greift Methoden und Instrumente wie das Brainstorming,
die freie Assoziation, den Fragebogen und das Rollenspiel auf, deren Nutzen aktuell
fur eine politikdidaktische Diagnostik diskutiert wird (vgl. Sander 2008, 236f;
Kaiser/Buddenberg/Hohenstein 2007, 41f).

Unterricht, dem es nicht gelinge, die Interessen und Voreinstellungen der Schiler/-
innen aufzunehmen, bleibe — so Schmiederer — entfremdet. Unverzichtbarer
Bestandtell dieses Unterrichts sl das Verbot, die Lernenden mit Lernstoff zu
Uberhaufen oder in anderen Prozessen zu konditionieren oder gar zu manipulieren.
Diese von Schmiederer geforderte  Notwendigkeit ist durch das
Uberwaltigungsverbot des Beutelsbacher Konsenses noch heute eine aktuelle
Forderung an den Untericht der politischen Bildung. Nach Schmiederers
Konzeption soll der schiler/-innenzentrierte Unterricht auch immer erfahrungs- und
situationsorientiert sein. Denn die Erfahrungen und Einstellungen sowie
Vorstellungen, die Schiler/-innen mitbringen, stellen innerhalb dieser Konzeption
kein Lernhindernis, sondern Lernbedingungen dar, die genutzt und eingebunden
werden sollten (vgl. Schmiederer 1977, 117).

Probleme und Herausforderungen der Konzeption der , Politischen Bildung im
I nteresse der Schiler”

Ein mogliches Problem innerhalb seiner Konzeption sieht Schmiederer jedoch darin,
dass Schiler/-innen blockieren konnen, da der offenere Unterricht im Widerspruch
zu dem herkébmmlichen Unterricht stehe und es demnach zu Orientierungs- und
Motivationsproblemen kommen koénne. Hier empfiehlt der Politikdidaktiker einen

langsamen, schrittweisen Ubergang vom  herkdmmlichen  stark  lehrer/-
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innengesteuerten Unterricht, der den Schuler/-innen die Moglichkeit bietet, sich an
ihre neue, aktivere Rolle zu gewdhnen, und sie nicht verschreckt und verunsichert
(vgl. Schmiederer 1977, 133f). Eine weitere Schwierigkeit konne darin bestehen, so
Schmiederer, dass das Bedurfnis der Schuler/-innen nach Selbsterkenntnis innerhalb
des Sozialisationsprozesses verloren gegangen sein konne. Die Ldsung fur dieses
Problem liegt nach Schmiederer jedoch nicht in einer geringeren, sondern in einer
besseren Berticksichtigung der Lernenden (vgl. Schmiederer 1977, 125). Des
Weiteren konne das Prinzip der Betroffenheit, welches ein konstituierendes Element
der schiler/-innenzentrierten Didaktik darstelle, zum Lernhindernis werden. Denn
Lernende konnten auch mit Abwehrmechanismen reagieren, wenn sie dazu
aufgefordert werden, Voreinstellungen und Wissen zu reflektieren und in Frage zu
stellen.

Dieser Aspekt der Blockierung ist auch in der Padagogischen Psychologie und den
Didaktiken der Naturwissenschaften untersucht worden (vgl. Duit 1997; Mietzel
2004). Demnach neigen Schiler/-innen wahrend des schulischen Unterrichts haufig
dazu, am bereits bekannten, bestehenden, auch oft alltéglichen Wissen festzuhalten,
auch wenn sie innerhalb einer Unterrichtseinheit mit neuen Aspekten oder
(Wissenschafts-)Konzepten konfrontiert werden, die zu diesem (Vor-)Wissen im
Widerspruch stehen. Mietzel (2007) und andere Psychologen haben Modelle
entwickelt, die Bedingungen definieren, die erfillt sein missen, damit Schuler/-innen
dazu bereit sind, bestehende Vorstellungen und Konzepte weiterzuentwickeln, zu
veréndern und durch neue zu ersetzen (vgl. Mietzel 2007, 296ff).

Neben diesem beschriebenen Problem der Blockierung nennt Schmiederer as
weitere Herausforderungen seiner didaktischen Konzeption die Heterogenitédt der
Lerngruppe sowie die verdnderte Lehrer/-innenrolle. Denn diese Form der
politischen Bildung stelle an die Lehrenden vielféltige und teilweise auch neue
Herausforderungen wie bspw. ener ,diagnostischen® Kompetenz, um die
heterogenen Lernbedingungen und -bedirfnisse sowie die Perspektiven der
Lernenden auf den Lerngegenstand wahrnehmen zu kénnen. Ebenso spricht sich
Schmiederers Konzeption gegen eine Anhaufung von Stoff- oder Funktionswissen
sowie gegen jede Form der Konditionierung durch die Lehrenden aus und greift
damit fast konstruktivistische Forderungen an Lehr-/Lernprozessen auf (vgl.
Schmiederer 1977, 121). Lernen ist demnach ein aktiver, selbstgesteuerter und
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bedeutungszuschreibender Prozess des Individuums, der von aufen nicht gesteuert,
sondern wenn Uberhaupt, nur angeregt werden kann.®

Einer konstruktivistischen Lehr-/Lernvorstellung entsprechend muss die/der Lehrer/-
in, die Verantwortung an die Lernenden zuriickgeben, da nur das Individuum selbst
beeinflussen kann, was und wie es lernt. So weit geht Schmiederer innerhalb seiner
Konzeption jedoch nicht: Fur ihn ist es selbsterklarend, dass ,die padagogische
Verantwortung fur den Schiler nicht abgegeben werden kann — auch nicht wegen
noch so richtiger und wichtiger Zielsetzungen® (Schmiederer 1977, 87). Dennoch
heil3t es welter, dass der Unterricht in seinen Ergebnissen immer offen bleiben
musse, was wiederum der Nicht-Planbarkeit von konstruktivistischen Lernwegen
und Ergebnissen entspricht (vgl. Schmiederer 1977, 87).

Schmiederers Konzeption ,, Politische Bildung im Interesse der Schiler® und
neuere politikdidaktische Diskurse

In seiner Konzeption Politische Bildung im Interesse der Schiler formuliert
Schmiederer Ziele des politischen Unterrichts, die in einigen Punkten mit den von
der GPJE (2004) entwickelten Kompetenzbereichen tbereinstimmen. So werden von
Schmiederer Ziele genannt wie: dass der Schiler befdhigt werden solle,
Informationen Uber politische und gesellschaftliche Sachverhalte aufzunehmen, zu
sammeln und kritisch zu verarbeiten. Ebenso soll der/die Schiler/-in
gesellschaftliche und politische Systeme, Sachverhalte, Tellbereiche, Einrichtungen,
Vorgange und Handlungen analysieren lernen sowie die Fahigkeit erlangen, Uber
gesellschaftliche und politische Systeme, Institutionen, Sachverhalte, Vorgange und
Handlungsweisen urteilen zu konnen (vgl. Schmiederer 1977, 93ff.). Diese
beschriebenen Zieldimensionen lassen sich ebenso den drel Kompetenzbereichen:
politische Urteilsfahigkeit, politische Handlungsfahigkeit und den methodischen
Fahigkeiten zuordnen (GPJE 2004, 13f)°. Eine wesentliche Unterscheidung besteht
jedoch darin, dass Schmiederer die Entwicklung der Ich-Starke, neue Eigenschaften
und Verhaltensmuster als Ziele der politischen Bildung beschreibt. Der Entwurf der
GPJE zu den nationalen Bildungsstandards verzichtet bewusst auf solche volitionale
und affektive  Kompetenzbereiche (-dimensionen), da Lern-  bzw.

& Ausfiihrlich wird der Zusammenhang zwischen einem konstruktivistischen Lernverstandnis und den
Forderungen einer politikdidaktischen Diagnostik in Kap. 3.1-3.4. diskutiert.

° In Kapitel 3.3 dieser Arbeit wird der Zusammenhang zwischen einer kompetenzorientierten
Politikdidaktik, einem verdnderten Lernverstandnis und der Diagnostik detailliert dargestellt.
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Kompetenzzuwéchse in diesem Bereich aul3erst schwierig zu generalisieren und zu
operationalisieren sind (vgl. Sander 20053, 46).

Ebenso fordert Schmiederer bereits friih einen nicht-defizitorientierten Umgang mit
den (Alltags-)K onzepten'® von Schiiler/-innen, die zwar aus wissenschaftlicher Sicht
tellweise vereinfacht oder falsch sein kénnen, dennoch fur die Lernenden eine
subjektive Bedeutung besitzen. Wurden diese Alltagskonzepte in den
naturwissenschaftlichen Didaktiken lange Zeit als misconceptions/Fehlvorstellungen
bezeichnet, sind diese Bezeichnungen in den letzten Jahren durch neutralere Begriffe
ersetzt worden wie denen der ,Alltagsvorstellung”, ,aternative frameworks®
(Driver/Easley 1978) oder ,, Schiler/-innenvorstellung”. Diese Begriffe verdeutlichen
stérker die Daseinsberechtigung sowie Legitimation dieser Alltagsvorstellungen und
ricken deren Bedeutung fur den weiteren Lernprozess in den Mittelpunkt. Diese
Vorstellungen bilden den  Ausgangspunkt fir eine  wissenschaftliche
Auseinandersetzung und Weiterentwicklung und missen deshalb bewusst und im
Lehr-Lern-Prozesss ,sichtbar® gemacht werden, damit sie einen sinnvollen
Anknupfungspunkt und kein Lernhindernis darstellen. Nach Reinhardt missen diese

» Fehlvorstellungen® im Lernprozess unbedingt zur Sprache kommen:

,Die Alltagsvorstellungen, die hier als Fehlverstandnisse akzentuiert werden, behalten im
Falle ihrer Persistenz natirlich ihre Funktionen fir das Individuum: Sie entlasten, weil sie
Orientierung fir das Wahrnehmen und Fihlen schaffen, sie integrieren Gruppen und Milieus
durch Abgrenzungen, und sie verschaffen Anleitungen fir das Handeln. Haufig sind sie tief
in der Lebenspraxis begriindet und widerstehen auch deshalb Anderungen® (Reinhardt 2007,
53).

Reinhardt sieht dieses ,Fehlverstehen als Bedingung politischen Lernens’ an.
Nachdem sie einer zehnten Klasse die Hausaufgabe erteilte, den Grundrechtetell des
Grundgesetzbuches zu lesen und zu Beginn der néchsten Stunde nach den
Eindricken der Schilerinnen und Schuler fragte, war sie Uber die negativen
Bewertungen Uberrascht (vgl. Reinhardt 2007, 46f.). Schiler/-innen waren von der
Schreib- und Ausdrucksform des Gesetzestextes irritiert und verstanden ihn aufgrund
altaglicher Begriffsbenutzung ,falsch® (vgl. Reinhardt 2007, 46f.). Diesem
Missdeuten und den , Fehlvorstellungen® misse — so Reinhardt — im Unterricht
Raum gegeben werden, denn nur so kdnnten sich die vorhandenen (altéglichen)

Vorstellungen welterentwickeln und Kompetenzen aufgebaut werden. Nach

19 Konzepte sind Vorstellungen, mit deren Hilfe sich Schiiler/innen die Welt erklaren (vgl. Sander
2008, 97), sie beschreiben das Verstandnis, die Erklarung und Deutung politischer und
gesellschaftlicher Phdnomene.

22



1. Schiiler/-innenorientierung — Orientierung an den V orstellungen der Schiler/-innen

Reinhardt muss sich der Unterricht ,mit dem Bewusstseinsstrom der Schiler
entwickeln; nichtausgesprochene Einstellungen und Emotionen schlagen immer
wieder ,quer’ in den Unterricht, wenn sie nicht in die Unterrichtskommunikation
eingehen konnen® (Reinhardt 20007, 53). Die Schuler/-innen muissen sich ihrer
eigenen Vorstellungen, die sie mitbringen und die ihre Wahrnehmung
vorstrukturieren, bewusst werden, damit eine angemessene Auseinandersetzung mit
dem (Lern-) Gegenstand Uberhaupt erst méglich wird.

Der von Schmiederer in den 70er Jahren geforderte Ansatz der Schilerorientierung
ist auch noch heute eine aktuelle Forderung an den Fachunterricht der politischen
Bildung, er muss jedoch in manchen Bereichen weiterentwickelt werden, um den
Forderungen eines neuen Lernverstandnisses gerecht werden zu kénnen (vgl. Sander
2008; Reich 2005; Mietzel 2007).

Dies kann gelingen, wenn nicht nur bel der Themen- und Methodenauswahl die
Interessen und Bedurfnisse der Lernenden berticksichtigt werden, sondern wenn die
Lernenden als aktive Gestalter/-innen ihrer Bildungsprozesse anerkannt werden (vgl.
Schelle 20053, 89). Vorstellungen, die Schiler/-innen Uber Politik und Gesellschaft
besitzen, missen sensibel von den Lehrenden aufgenommen und zum
Ausgangspunkt von Lernanldssen gemacht werden, damit Lernzuwéachse tberhaupt
erst moglich werden. Denn ,, Alltagsvorstellungen bestimmen das Lernen, weil man
das Neue nur durch die Brille des bereits Bekannten ,sehen’ kann® (Duit 2002, 3).
Bei den empfohlenen Arbeitsformen und -weisen greift Schmiederer kooperative
Lernformen sowie das Lernen in Projekten auf und schreibt damit den offenen Lehr-
Lern-Formen eine konstituierende Position innerhalb seiner Konzeption zu. Diese
offeneren Lernformen sind es auch, die einer konstruktivistischen und
kognitionspsychologischen neueren Sicht auf die Wissenskonstruktion entsprechen
und den Lernenden durch eine Flexibiliserung und Offnung des Unterrichts
K ompetenzzuwachse ermdglichen sollen.™

Die anzustrebende Vision Schmiederers von einer Schule, die sich 6ffnet und sowohl
das regionale als auch das familidre Umfeld der Schilerinnen und Schuler mit
einschlieffen soll, erinnert stark an Hartmut von Hentigs Modell der , Schule als
polis‘, die fur die Lernenden nicht nur ein Lern-, sondern auch ein Lebensraum sein
soll (vgl. Hentig, von 2003, 187f.). Denn, so von Hentig,

11 Vgl. Kap. 3 dieser Arbeit.
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»nur wenn wir im kleinen, Uberschaubaren Gemeinwesen dessen Grundgesetze erlebt und
verstanden haben — das Gesetz der res publica, das des logon didonai (der
Rechenschaftspflicht), das der Demokratie, das der Pflicht zur Gemeinverstandlichkeit in
offentlichen Angelegenheiten, also der Aufklarung, das des Vertrauens, der Verlasslichkeit,
der Vernlinftigkeit unter den Blrgern und nicht zuletzt das der Freundlichkeit und Solidaritat
unter den Menschen Uberhaupt —, werden wir sie in der grofien polis wahrnehmen und
zuversichtlich befolgen* (Hentig, von 2003, 191).

Diese Vision wird stark geprégt von dem amerikanischen Pragmatismus und dem
Philosophen sowie Padagogen John Dewey. Sie greift Elemente aus dessen
Konzeption von Schule als ,geteiltefm] und gleichberechtigtelm] Erfahrungsraum®
und als ,polis* auf, welche dieser bereits zum Ende des 19. Jahrhunderts zum
Erziehungsziel deklarierte. In aktuellen Konzeptionen und Kontroversen um
Demokratie leben und lernen im schulischen Kontext wird Deweys
Demokratieversténdnis einer Schule als Polis immer wieder aufgegriffen und zur
notwendigen Ausgangsbedingung erklart. Diesbezigliche Visionen und Ideen
Schmiederers sind demnach auch heute noch aktuelle Forderungen an eine
veranderte Schulkultur, eine Kultur der Anerkennung (Henkenborg 2005), wie sie
von verschiedenen politischen Bildner/-innen gefordert wird (Himmelmann 2007,
Beutel/Fauser 2007).

1.3 Kritik an Schmieder ers Konzeption von Politischer Bildung im Interesse der
Schuler

» Interessen mussen auch angeregt werden; sie sind nicht nur V oraussetzung,

sondern auch Ziel des Unterrichts® (Einsiedler 1978, 177).

Ein mogliches Problem der Konzeption Schmiederers, welches in dessen Spezifitét
selbst angelegt ist, besteht darin, dass die Orientierung an den BedUrfnissen,
Interessen und der Lebenswelt der Lernenden nicht heil3en darf, dass sich die
Bearbeitung von politischen sowie gesellschaftlichen Themen ausschlief3dlich auf den
Nahraum beschrankt. Vielmehr sollte an diesen Punkten unmittelbar angesetzt
werden: Diese Perspektive muss sich jedoch im Laufe des Unterrichts erweitern und
eine gesamtgesellschaftliche Reflexion mit einschlief3en. Eine Herausforderung an
den schuler/-innenorientierten Unterricht ist demnach, ,,wann und wie im Alltag und
der Lebenswelt verhaftete Standpunkte und Sichtweisen zugunsten einer
umfassenden Reflexion und Abstraktion verlassen werden konnen® (Hufer 1999,
226). Sander (2007, 171) fuhrt in Anlehnung an Ziehe (2006) aus, dass der Lehrende
den Schuler/-innen Wege anbieten solle, die an ihre Eigenwelten anschlief3en und
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ihnen somit die Mdoglichkeit ertffnen, auch bisher noch fremde Welten zu
erforschen. Demnach soll politische Bildung nicht bel dem stehen bleiben, was
Lernende bereits wissen, denn , Lernangebote, die immer nur bestétigen, was ihre
Adressaten wissen oder zu wissen glauben, waren trotz eines moglicherweise
kurzfristigen Effekts der Selbstbestétigung letzten Endes Uberfliissig” (Sander 2008,
171). Schmiederer spricht sich in seiner Konzeption deutlich daftr aus, Schiler/-
innen nicht zu beeinflussen oder gar eine dogmatische Vermittlung zu betreiben.
Dennoch ist eines der zentralen Ziele seiner didaktischen Konzeption, den
Individuen zur Selbsterkenntnis zu verhelfen und dadurch ihre Fahigkeit zur
kritischen Reflexivitét anzuregen. Nach Schmiederer konnen bei den Schiler/-innen
jedoch ideologisch falsche Voreinstellungen bestehen, die durch schulische
politische Bildung veréndert werden sollten. Inwiefern die Bewertung Uber eine
richtige oder falsche Voreinstellung immer mit dem Beutelsbacher Konsens
vereinbart werden kann, muss kritisch hinterfragt werden. Dadurch, dass der
erfahrungsorientierte politische Unterricht an den sozialen Erfahrungen der Schiler/-
innen ansetzt und jewellige Erfahrungsbereiche (Familie, Schule, Freizeit) im
Hinblick auf gegenwértige und zukinftige Handlungsmoglichkeiten erklart und
erweitert werden, besteht laut Schmiederer ,die Mdglichkeit der Korrektur von
inadaguaten (ideologischen, faschen) Voreinstellungen [...] (Aufbau neuer
Erklarungsmuster und neuer Verhaltensdispositionen)* (Schmiederer 1977, 117).
Dieses Vorhaben unterstellt er jedoch ener stark normativen Zielausrichtung
politischer Bildung — inwiefern dies einen Widerspruch darstellt, wird je nach
politischer Position und den damit einhergehenden Anspriichen an politische Bildung
unterschiedlich bewertet. Fir Schmiederer selbst steht die normative Ausrichtung
einer emanzipatorischen Bildung jedoch in keinem Spannungsverhdltnis zu einer
Gesinnungspadagogik, denn

»Aufklarung beinhaltet auch insofern eine Parteinahme fir die Unterprivilegierten und die
Unterdriickten, als Aufklarung immer schon in deren Interesse war. Dies ist auch der Grund,
warum jene vor der Aufklérung warnen, deren Interessen in der Verschleierung und
Unaufgeklartheit besser gedeihen” (Schmiederer 1977, 86).

Die Diskussion, ob die politische Bildung eine normative Zielausrichtung bendtigt
und inwiefern es ihre Aufgabe ist, die Individuen zur ideologiekritischen Reflexion
anzuregen  und Uber gesellschaftliche und wirtschaftliche Zusammenhange
aufzuklaren, wird innerhalb der Fachdidaktik unterschiedlich gewichtet (vgl. Sander
2008; Hufer 2007).
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Insofern benennt Schmiederers Konzeption von 1977 als Ziele des Unterrichts zwar
nicht mehr wie noch 1971 , Demokratisierung und Emanzipation”, sondern ,, Selbst-
und Umwelterkenntnis*, womit er die Subjektivitdt der Schiler/-innen stérker
respektiert. Dennoch bleibt ist es ihm ein Anliegen, dass Schiler/-innen die
Gesellschaft als historisch bedingt und politisch veréanderbar wahrnehmen. Hier sieht
der Politikdidaktiker Gagel einen letzten Rest an Dogmatismus, denn diese
intendierte Zielformulierung sei mit dem Prinzip der Schilerorientierung nur schwer
vereinbar (Gagel 2005, 240). Denn, so Gagel, wenn der/die Lehrende den
Schiler/die Schilerin dazu befahigen wolle, die Gesellschaft kritisch zu hinterfragen
und zu verandern, dann koénnte man dieser Idee den Vorwurf machen, dass es die
Lehrenden sind, welche die Lernenden ,zum Instrument fir die Veranderung der
Gesellschaft* (Gagel 2005, 230) machen wollen. Nach Gagel hat Schmiederer die
Erfahrung gemacht, dass

»€ine sozialistische, systemveréndernde Padagogik in einer pluralistischen Gesellschaft
angesichts der gesellschaftlichen ékonomischen und politischen Rahmenbedingungen keinen
Erfolg verspricht, in einem politischen System beispielsweise, in dem die politischen
Ezgz.cheidungen im Wettbewerb um die Wahlerstimmen getroffen werden“ (Gagel 2005,
So kann nach Gagel (2005) die zweite Konzeption Schmiederers (1977) as Wechsel
von einer politischen Begrindung von Bildung und Erziehung hin zu einer
padagogischen gedeutet werden (vgl. Gagel 2005, 242). Auch wenn in seiner
zweiten didaktischen Konzeption (1977) die Emanzipation nicht mehr als konkretes
Ziel von Unterricht formuliert wird, setzt Schmiederer letztendlich doch auf die
Selbsterkenntnis der Schuler/-innen, die diese durch einen an ihren Interessen
orientierten Unterricht erhalten sollen. So resimiert Schmiederer: , Ein offener und
kritischer Unterricht im Sinne dieser vorgestellten Zielperspektive st
emanzipatorisch, ohne dal3 ,Emanzipation’ als Ziel von Unterricht selbst angegeben
wird* (Schmiederer 1977, 92). Auch wenn Schmiederers Konzeption (1977) eines
schilerorientierten Unterrichts in vielen Punkten, wie der nicht defizitdren
Betrachtungsweise der Vorerfahrungen und Vorstellungen der Lernenden, die
Nennung von Methoden zur Erfassung dieser Vorerfahrungen, die Berticksichtigung
der Individualitét und Subjektivitét von Lernprozessen fortschrittlich war, gibt es aus
der heutigen Zeit jedoch auch einige blinde Stellen. Beispielsweise fehlt es in seiner
Didaktik an einer lerntheoretischen Begriindung, ebenso werden konstruktivistische
Betrachtungsweisen, die besonders die Individuaité von Lehr-Lern-Prozessen
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untermauern konnen, nicht mit einbezogen. Dennoch vereint seine Konzeption
wichtige Forderungen an den schulischen Unterricht der politischen Bildung. Hier
fehlen jedoch konkrete Handlungsanleitungen und Tipps, wie diese Didaktik von
Lehrer/-innen in der Praxis konsequent umgesetzt werden kann, zumindest bleiben
diese vage (Schmiederer 1977, 129). Somit liefert Schmiederers Version einer
schulerorientierten Politikdidaktik zwar auf einer theoretischen Ebene viele
bedeutsame Anregungen, diese lassen sich jedoch nicht ohne weiteres in die Praxis
transferieren.

1.4 Teilnehmerorientierung in der politischen Erwachsenenbildung

Die Konzepte der auf3erschulischen Bildung haben sich bereits frih und intensiv mit
dem Asgpekt der Teilnehmer/-innenorientierung beschéftigt. Aufgrund  der
Freiwilligkeit der Tellnahme und des meist fortgeschrittenen Lebensalter der
Teilnehmenden erscheint esin diesem Bereich noch bedeutsamer, die Seminarinhalte
sowie die Konzeptionen auf die Bedurfnisse der ,Adressat/-innen* abzustimmen.
Diesen wurde friher die Kompetenz zugesprochen, ausgehend von ihrer
individuellen Lebens- und Lernbiografie selbst dartiber entscheiden zu kénnen, wie,
wann und vor alem was sie lernen wollen. Praktiziert wurde das Prinzip des
gleichberechtigten Erfahrungsaustauschs erstmals im Jahre 1918. Die so genannte
»Arbeitsgemeinschaft* stellte eine Abwechslung zum traditionellen Vortrag dar und
wurde in einer Art Rundgesprach unter der Leitung eines Lehrers redlisiert, diese
Arbeitsform wurde grundlegend von Eduard Weitsch gepragt (vgl. Weitsch 1962 n.
Hufer 1999, 223). In der Folgezeit ist der Begriff der ,, Adressatenorientierung” von
Hans Tietgens fir eine spezifische Form der Tellnehmerorientierung entwickelt
worden (vgl. Schelle 2005a, 79). In dieser kommt zum Ausdruck, dass sich das
Kursangebot sowie die Inhalte an den Interessen und Bedurfnissen derer orientieren
mussten, an die sich das Angebot richtet. Die Teillnehmerorientierung bezeichnet
jedoch kein fachspezifisches Phanomen, sondern definiert ein grundlegendes Prinzip
des gesamten erwachsenenpédagogischen Bildungssektors. An dieser Stelle wird
bereits der erste Unterschied zum haufig fur die schulische politische Bildung
synonym verwendeten Begriff der Adressatenorientierung deutlich. Die
Konzeptionen der beiden Begrifflichkeiten weisen jedoch auch eine Gemeinsamkeit
auf, beide beziehen sich auf ein emanzipatorisches Politik- und Bildungsverstandnis.
Dies hat sowohl methodische als auch didaktische Konsequenzen. Angestrebt wird
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ein  weitestgehend gleichberechtigter Lehr-Lern-Prozess, der sich durch
Selbstbestimmung, Partizipation und Demokratisierung auszeichnet (vgl. Hufer
1999, 223). In der Praxis kommt das Prinzip der , Teilnehmer/-innenorientierung*
zum Tragen, wenn sich die Strukturierung und Umsetzung der Inhalte an dem
Vorwissen und den Interessen der Teilnehmenden orientiert. Ebenso heifdt
Teilnehmerorientierung ,, zugleich auch immer Berticksichtigung der gesellschaftlich-
politischen Bedingungen der subjektiven Interessen und Bedurfnisse” (Breloer 1980,
54). In diesem Kontext gewinnt das Anschluss-Lernen an Bedeutung, denn die
Lernenden nehmen Informationen individuell und selektiv auf und verarbeiten diese
auch auf unterschiedliche Weise. Tietgens beschreibt diesen Zusammenhang
folgendermalen:

,Uns begegnet die Welt mit ihren Erscheinungen nicht unmittelbar, sondern in Sichtweisen
und Interpretationsmustern. Diese sind gelernt, werden aber als Gelerntes kaum noch
erkannt. Sie sind zu Selbstverstandlichkeiten geworden, und jedes Lernen von etwas, was
sich nicht in die Auslegungsmuster einbeziehen lasst, sieht sich Abwehrmechanismen
ausgesetzt (Tietgens 1979, 64).

Dementsprechend wird dem Lehrenden eine neue Rolle zutell, er soll die
Teilnehmenden dazu beféhigen, verschiedene Perspektiven einzunehmen. Damit
fruchtbare Lernwege entstehen kdnnen, muss der Lehrende etwas dartiber erfahren,
,wie sich in den Kdpfen [der Teilnehmenden] die Welt malt* (Tietgens 1983, 41).
Bei seinen Ausfiuhrungen gibt Tietgens zu bedenken, dass der ,, Informationstransport
nicht in einen Leerraum” erfolgt, deshalb sei es wichtig, dass ,,der Lehrende sich ein
Bild von dieser Aufnahmestruktur machen kann“ (Tietgens 1983, 42). Im Weliteren
heif% es noch, dass das Welthild des Lernenden seine Wissensaufnahme bestimmt
(ebd.) Auch wenn in dieser Beschreibung Lernen in Zusammenhang mit einem
»Informationstransport* gesetzt wird, was voraussetzt, dass es etwas geben muss,
was gesichert von A nach B transportiert werden kann, findet doch auch der Aspekt
einer individuellen Informationsverarbeitung Beachtung. Tietgens stellt die
Forderung auf, in auf¥erschulischen Bildungsangeboten auf die individuellen
Weltauslegungen der Tellnehmenden einzugehen (vgl. Tietgens 1983, 45). Er sieht
demnach die Aufgabe der Mitarbeiter/-innen in der Erwachsenenbildung im Sinne
der Teilnehmerorientierung in der ,, Forderung des Umgangs mit Deutungsmustern®
(Tietgens 1983, 49). Diese definiert er als ,Ausschnitte aus der Komplexitét,
Zuschnitte aus dem Ich-Gesichtswinkel® (Tietgens 1983, 51). An diese

Deutungsmuster musse im Lernprozess angeschlossen werden. Deutungsmuster
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werden in diesem Zusammenhang definiert als ,kollektive Schemata, die as
lebensweltliche Tiefenstruktur individueller Aneignungsaktivitdten nur mittelbar
erschlossen werden konnen* (Schaffter 1999, 48). Des Weiteren sind sie
»unhintergehbar, latent, selbstbestétigend und reduktionistisch (Arnold 1991, zit. n.
Schéaffter 1999, 48). Dies bedeutet schlussfolgernd, dass Deutungsmuster nicht tGber
eine belehrende Instruktion zu erreichen und zu verandern sind, sondern dass ein
irritierendes  Differenzerleben oder eine reflexive Auseinandersetzung der
Teilnehmenden selbst notwendig ist (vgl. Schaffter 1999, 48). Damit in der Lehr-
/Lernsituation nicht aneinander vorbel agiert werde, sei es die Aufgabe der
Lehrenden, sich mit den Deutungsmustern der Teillnehmenden zu beschéftigen, mit
denen man arbeiten mochte. Denn nur wenn die lernhemmenden und lernférdernden
Elemente des alltaglichen Erfahrungshintergrunds der Teilnehmenden bekannt seien,
konne eine Basis zum Anschlusslernen hergestellt werden (vgl. Schiler 2000, 13).
In diesen dteren Ansdtzen haben aktuelle Konzeptionen der politischen Jugend- und
Erwachsenenbildung wie der Deutungsmusteransatz (Schifller, Arnold) und die
Subjektorientierung Anschluss gefunden (vgl. Nittel 1999, 231f).

Es wird deutlich, dass bereits seit vielen Jahren Bemihungen sowohl in der
allgemeinen Padagogik als auch in der schulischen und aul3erschulischen politischen
Bildung unternommen werden, mit neuen Lernangeboten an vorhandenes Wissen
und vorhandene Vorstellungen der Lernenden anzuschlief3en. Gemeinsam ist hierbei
alen unterschiedlichen Ansétzen das Bestreben, die Perspektiven der Lernenden auf
den (Themen-)Gegenstand in den Lernprozess mit einzubeziehen, sowie der
Anspruch, den Schiler/-innen und Tellnehmer/-innen mehr Mdglichkeiten der
Mitbestimmung sowie Gestaltungsoptionen bel der Durchfthrung von (politischen)
Lernprozessen zukommen zu lassen, damit bedeutsame Lernanl&sse entstehen
koénnen. Denn nur indem Lehrende wissen, ,,wie sich in den Kopfen [der Lernenden]
die Welt malt” (in Anlehnung an Tietgens 1983, 35), konnen Lernangebote so
konzipiert werden, dass sie ihre Adressat/-innen tatséchlich erreichen.

29



2. Die Aneignungsperspektive der Lernenden: Kinder/Jugendliche und Politik

2. Die Aneignungsper spektive der Lernenden: Kinder/Jugendliche
und Politik

Wenn das (Vor-)Wissen, die Interessen und vor alem die Vorstellungen und
Konzepte der Schiler/-innen den Ausgangspunkt fur die Wissenskonstruktion im
Unterricht bilden und somit die Schiler/-innenorientierung ein fur die politische
Bildung aulerst relevantes Prinzip darstellt, muss zunachst gekléart werden, was die
Fachdidaktik bisher Gberhaupt Uber die Vorstellungen ihrer Adressat/-innen weil3.
Das heildt, welche empirischen Studien erheben innerhalb der Fachdidaktik die
politischen Konzepte und Vorstellungen, Interessen und das Wissen der Schuler/-
innen?

In der Politikdidaktik gibt es kaum empirische Ergebnisse dartber, wie sich
politische Lernprozesse bel Kindern vollziehen und welche Bedingungen hierfir
erfillt sein mussen (vgl. GPJE 2004). In anderen Fachdidaktiken, z.B. der
Deutschdidaktik, existieren hingegen genaue Modelle, wie sich das Lernen der
Schiler/-innen in dieser Doméane bspw. dem Schriftsprach-Erwerb vollzieht.
Dennoch gibt es in der politischen Bildung empirische Studien, die belegen kdnnen,
dass bereits Kinder Aussagen Uber Gesellschaft und Politik treffen und damit
politisch urteilen (vgl.: Deth 2007a; Moll 2001 u.a.). Dass Schiler/-innen jeden
Alters Uber konzeptuelle Vorstellungen®? verfligen, konnen dtere Untersuchungen zu
naiven Theorien von Grundschulkindern®® ebenso belegen wie aktuellere
fachdidaktische empirische Studien (Schelle 1995, 2003; Moll 2001).

2.1 Empirische Studien zu den politischen und gesellschaftlichen Vorstellungen
von Kindern

Bereits 1971 fuhrt der Australier R.W. Conell Interviews mit Madchen und Jungen
durch, bei denen er diese zu politischen Phanomenen sowie zu aktuellen Ereignissen
befragt. Als Ergebnis seiner Studie stellt Conell resimierend fest, dass bereits
funfjahrige Madchen und Jungen eine eigene Theorie Uber gesellschaftliche und
politische Phdnomene besitzen, auch wenn sich diese , Theorien® von denen der
Erwachsenen grundsétzlich unterscheiden. In diesen Interviews wird deutlich, wie
fliefend bei dieser Altersgruppe die Grenzen zwischen Fiktion und Realitéat
verlaufen, ,die Grenzen zwischen dem unmittelbaren Umfeld jedes dieser Kinder

und der Welt Kennedys, des Premierministers und der Konigin ist noch unscharf”

12 Der Vorstellungsbegriff wird in Kapitel 3.1 naher erlautert.
3V gl. Easton/Dennis 1969; Conell 1971; Greenstein 1976; Moore/L are/Wagner 1985.
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(Conell 2004, 143). Als Informationsquellen, aus denen sich M&dchen und Jungen
dieses Alters ihr Bild von Gesellschaft und Politik konstruieren, nennt Conell jene
Instanzen, die auch in der politischen Sozialisationsforschung eine Rolle spielen: die
Eltern (Familie), die Medien und die Schule (vgl. Conell 2004, 147). Er
schlussfolgert, dass das , politische Bewusstsein von Kindern dieser Altersgruppe
also ein Konglomerat von Informationsbruchstticken® (Conell 2004, 149) darstellt,
demnach beinhalten fur ihn die politikbezogenen Vorstellungen von Madchen und
Jungen vor/oder kurz nach Schulbeginn, ,noch kein politisches Konzept im Sinne
eines abgegrenzten Bedeutungsfeldes® (Conell 2004, 150). Madchen und Jungen
urteilen in diesem Alter noch intuitiv, im Alter von sieben Jahren stellt der Autor —
angelehnt an das Stufenmodell von Piaget — diesbezliglich eine Veranderung fest. Ab
dieser Altersstufe wirden Madchen und Jungen demnach beginnen, den Bereich der
Politik von anderen Lebensbereichen und ihrer Phantasiewelt zu unterscheiden und
anfangen, Bezlige zwischen ihrer altéaglichen und der politischen Welt herzustellen
(vgl. Conell 2004, 150).

Die Studie von Andrea Moll (2001)

Ahnliche Ergebnisse finden sich in einer von Andrea Moll durchgefiihrten Studie. In
ihrer Dissertation (2001) untersucht sie anhand von Gruppeninterviews das
Gesellschaftsverstandnis von Grundschuler/-innen. Als Stimulus fur diese Interviews
dienen Impulsgeschichten, in denen verschiedene Falle geschildert werden, die je
unterschiedliche Schltsselprobleme (Zugang zur Berufswelt, Rolle des Geldes im
Wirtschaftssystem, Arbeitslosigkeit, soziale Gerechtigkeit) zum Gegenstand haben.
Das Ergebnisihrer Untersuchung ist, dass Madchen und Jungen bereits sehr frih und
aus unterschiedlichen Bereichen Vorstellungen dber ihre politische und
gesellschaftliche  Umwelt aufbauen. Quellen oder Anregungen fur diese
Vorstellungen stellen die Familie, die Medien und die peers sowie die Schule dar.
Schiler/-innen  verfigen bereits im Grundschulalter — unabhéngig von
vorausgegangenem (Fach-)Unterricht — Uber konzeptuelle Vorstellungen zu
Gesellschaft und Politik. Sie ziehen fur ihre Analyse moralische Mal3stabe heran; mit
deren Hilfe sie gesellschaftliche Phdnomene bewerten. Hierbel gelangen sie auch zu
einem mehrperspektivischen Urteil, welches sich nicht ausschliefdich auf ihren
unmittelbaren Nahraum beschrankt. Dennoch gelingt ihnen kaum ein (politisches)

Urteil, das nicht von ihren personlichen Erfahrungen ausgeht. Madchen und Jungen
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jener Altersstufe fallt es schwer, politische Urteile zu féllen, die eine Abstraktion von
ihren konkreten Erfahrungen voraussetzen (vgl. Moll 2004, 157). Bei der Bewertung
von Phanomenen der Umwelt (soziale Gerechtigkeit, Arbeitslosigkeit) orientieren sie
sich an gesellschaftlichen Problemen und bewerten diese stérker unter moralischen
Gesichtspunkten als unter einer politischen Perspektive. Politische Instanzen sind
von dieser Analyse noch ausgeschlossen, die gesellschaftliche Auseinandersetzung
der Méadchen und Jungen ist noch stark an ihren Nahraum und ihre unmittelbare
Erlebniswelt gebunden. Gleichwohl sind Schiler/-innen dieser Schulstufe bereits in
der Lage, , ihre Gedanken und Gefiihle vom Einzelfall abzulésen und auf dhnliche
Falle zu Ubertragen” (Moll 2001, 261). Dennoch sind diese Vorstellungen auf enge
Weise mit den personlichen Erfahrungen verbunden, sie sind demnach
»Subjektbezogen und  abhangig vom  Erfahrungshorizont  einzelner”
(Schelle/Schlickum 2006, 38). Als Ergebnis der Studie von Moll kann festgehalten
werden, dass Kinder ihre gesellschaftliche Umwelt nicht blof3 wahrnehmen, sondern
bereitsinterpretieren (vgl. Moll 2004, 162).

Die Studien des Mannheimer Zentrums fur européische Sozialforschung (MZES)

Eine weltere empirische Studie, die sich mit dem politischen Wissen von
Kindergarten- bzw. Grundschulkindern beschaftigt, ist vom Mannheimer Zentrum
flr europdische Sozialforschung (MZES) in Auftrag gegeben worden. Im Rahmen
des Projekts Demokratie leben lernen fuihren Marina Berton und Julia Schéfer
Tiefeninterviews mit sechs- bis achtjahrigen Méd